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1. Introduction 
 
1.1 4ème de couverture 
L’intégration est une réalité scolaire de plus en plus présente dans l’école, comme en 
atteste l’article 98 proposé dans le projet de nouvelle loi sur l’enseignement obligatoire du 
canton de Vaud. Celui-ci stipule que « Ils [le directeur et les professionnels concernés] 
privilégient les solutions intégratives dans le respect du bien-être et des possibilités de 
développement de l'élève et en tenant compte de l'organisation scolaire ainsi que du 
fonctionnement de la classe. » 
Mais cela n’a pas toujours été le cas. En effet, dans les années 1965 – 1975, la préférence 
était clairement donnée au spécialisé, tout enfant qui était un peu différent se retrouvait dans 
une classe séparée, qu’on pensait mieux adaptée à lui. Dans ces années-là, on pensait que si 
un enfant ne pouvait pas s’adapter à l’école, il n’y avait pas sa place. Aujourd’hui, la volonté 
est entrain de s’inverser. L’idée est plutôt de dire que c’est à l’école de s’adapter à tous les 
enfants, de faire en sorte que chacun y trouve sa place et puisse s’y développer. Et même si la 
réalité est encore loin de cet objectif, il s’agit bien là d’une intention politique. 
Ce sujet est toutefois très vaste. Beaucoup d’acteurs ont été entendus sur la question : 
Dirigeants, directeurs, enseignants, enseignants spécialisés, ou encore les enfants qui ont eux-
mêmes été intégrés ainsi que leurs parents respectifs. Mais une population a peu été 
interrogée : Les enfants susceptibles de vivre cette intégration dans leur classe, de partager 
leur quotidien avec un enfant dit différent. Quel est leur positionnement face à cette réalité qui 
pourrait être la leur ? Comment réagiraient-ils s’ils y étaient confrontés ? 
 
Intégration – Inclusion - Positionnement – Représentations – Élèves CYP2 – Parents 
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1.2 Introduction générale et objectifs du Mémoire Professionnel 
Au moment d’achever trois ans de formation, je m’apprête à entrer dans la réalité de 
l’enseignement. Toutefois, je conserve l’amère impression qu’une notion qui me semble 
essentielle a peu été abordée durant mon parcours d’étudiante : L’intégration. Pour compenser 
cette lacune et pour me pencher un peu plus longuement sur cette composante de ma 
profession, j’ai décidé d’en faire la thématique de mon mémoire professionnel. 
De nombreux auteurs ont déjà traité cette problématique liée à l’enseignement, il a donc 
fallu trouver une entrée originale, un aspect du sujet qui n’aurait pas ou peu été étudié. Ce 
sont ces réflexions ainsi que les lectures qui ont suivi qui m’ont amené à la question de 
recherche suivante : Quel positionnement des élèves du CYP2 adoptent-ils face à une 
situation d’intégration ? L’objectif étant de relever les éventuelles similarités ou différences 
entre les réponses des élèves. Leur expérience personnelle, le type de situation proposée sont-
ils des facteurs influents sur leur positionnement ? Dans un second temps, le positionnement 
de chaque élève est confronté à celui de ses parents. Là encore, peut-on observer une 
influence ? 
 
1.3 Justification et motivations du choix du thème pour la formation 
professionnelle 
Ma sœur est née sans jambe. La problématique du handicap m’a donc intéressée depuis 
toujours. Neeta suit depuis le début une scolarité régulière à l’école publique et elle répète 
qu’elle n’aurait pas voulu qu’il en soit autrement. Elle est socialement bien intégrée, se 
promène entourée de beaucoup d’amis, ces derniers se proposant toujours de l’aider. C’est 
l’image d’intégration la plus proche de moi et qui me conforte dans l’idée que l’intégration est 
une expérience positive, du moins pour la personne intégrée et son entourage. 
De part ma sœur, j’ai été amenée très jeune déjà à participer à des camps fondés sur un 
principe particulier : chaque enfant handicapé vient au camp accompagné d’un frère, une sœur 
ou un ami. L’équipe d’accompagnants est composée d’adultes bénévoles, valides ou 
handicapés. La semaine se déroule dans un climat à part. Chacun vient avec ses spécificités, 
participe au bon déroulement de la semaine en s’investissant à sa manière. Les participants 
ont entre 6 et 16 ans. Ils reviennent généralement d’année en année. Une fois atteint l’âge 
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limite, la plupart intègre le groupe d’accompagnants. Dix ans après notre premier camp, mon 
frère et moi-même poursuivons aujourd’hui l’expérience en tant que responsables. 
Ayant connu très tôt ces camps, j’ai grandi sans jamais me questionner sur ce qui rendait 
cette semaine possible. Mais avec les années et surtout avec les réflexions entamées dans le 
cadre de ma formation, j’ai commencé à me demander quels étaient les facteurs qui 
influencent positivement cette expérience. Je crois fermement que le fait de ne pas envisager 
ce camp comme une manière pour quelques adultes généreux d’aider de pauvres petits enfants 
handicapés l’espace d’une semaine mais au contraire comme une semaine durant laquelle 
chacun à quelque chose à apprendre de l’autre, où l’on vient pour donner mais avant tout pour 
recevoir donne à cette semaine des couleurs toutes particulières. Cette première expérience de 
ce qu’est pour moi l’intégration, à savoir un projet commun qui s’adapte à chacun et dans 
lequel chaque participant est partie prenante est l’une des raisons qui m’ont motivées à me 
pencher sur le sujet. Pourquoi cela ne serait-il pas possible à l’école ? À quels obstacles 
sommes-nous confrontés ? 
Une autre raison qui m’a encouragé dans cette direction est un échange avec une personne 
sourde. En effet, je participe à des cours de langue de signes (LSF) depuis maintenant bientôt 
trois ans. Lors de l’une de ces soirées de cours, j’ai eu l’occasion de parler avec un enseignant 
sourd qui donne le reste de la semaine des cours à des enfants sourds. Il m’a expliqué à quel 
point il est difficile pour ces enfants d’être acceptés dans le système scolaire. La première 
difficulté est de trouver un directeur et un enseignant près à entrer dans cette démarche, la 
seconde est de s’assurer que le nécessaire est mis en place pour que l’intégration se passe 
bien. C’est pourquoi à mon entrée à la HEP, j’avais comme but d’un jour pouvoir intégrer un 
enfant sourd dans ma classe afin de lui permettre de s’habituer à vivre dans une société 
parlante et de pouvoir ensuite envisager une insertion professionnelle aussi normale que son 
handicap le permet. 
À ces différentes sources de motivation déjà présentes à mon entrée en formation à la 
HEP sont venus s’ajouter les changements actuels de la loi scolaire. En effet, le Département 
de la formation et de la jeunesse a élaboré une proposition de réforme de la loi scolaire qui 
sera soumis au peuple en septembre. Ce projet touche à beaucoup de domaines de la structure 
et la vie scolaire, mais un point a tout particulièrement retenu mon attention. Il s’agit de 
l’article 98 qui traite de la pédagogie différenciée. Il est écrit « Ils [le directeur et les 
professionnels concernés] privilégient les solutions intégratives dans le respect du bien-être et 
des possibilités de développement de l'élève et en tenant compte de l'organisation scolaire 
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ainsi que du fonctionnement de la classe. » Cet article est représentatif de la volonté actuelle. 
Je pense donc qu’un tel complément à ma formation ne peut que mieux me préparer à la 
réalité scolaire dans laquelle je vais me retrouver d’ici une année. 
 
1.4 Revue de la littérature 
Avant de nous lancer dans notre recherche, nous avons parcouru un certain nombre 
d’ouvrages. Nos lectures se sont concentrées autour de deux concepts, à savoir d’un côté 
l’intégration et de l’autre les représentations, le positionnement. Ces lectures nous ont permis 
une meilleure compréhension du sujet ainsi qu’un aperçu de ce qui a déjà été mis en place, 
des recherches qui ont eu lieu autour de ces mêmes thématiques. Elles nous ont ensuite servi 
de base à l’élaboration puis à l’analyse des données recueillies au travers des questionnaires. 
Ce chapitre comporte donc les éléments importants contenus dans la littérature et nécessaires 
à la bonne compréhension de mon travail. 
 
1.4.1 Intégration 
L’intégration est une notion complexe. De plus, sa définition a beaucoup évolué au fil des 
années. Pour bien la comprendre, il nous est donc paru important de faire un bref historique 
de son développement dans nos sociétés. 
La pédagogie de l’inclusion scolaire (Rousseau et Bélanger, 2004) débute par une partie 
consacrée à l’histoire de l’intégration depuis l’Antiquité. Il est frappant de voir que dans 
l’histoire de l’Homme, les périodes se sont succédées (Antiquité, Moyen-âge, Renaissance, 
Les Temps Modernes), mais que la peur de la différence a toujours été présente et  source 
d’une quantité de mesures aberrantes pour maintenir les personnes différentes à l’écart. Au 
cours de l’Histoire, les enfants différents ont parfois été tués, se sont vus refusés la 
citoyenneté par un conseil de sages, ont été considérés comme porteurs de la signature de 
Satan, parfois même regroupés sur un bateau qui n’était pas autorisé à s’approcher trop près 
des quais ou encore emprisonnés avec les criminels. Avant le XXème siècle, il n’était donc 
aucunement question de les intégrer  à la société, encore moins de les instruire. Suite à la 
Seconde Guerre Mondiale, un premier pas fut fait : On développa deux réseaux d’écoles 
parallèles, le premier pour les élèves dits normaux et le second pour ceux inadaptés. Ces 
réseaux resteront hermétiques pendant de longues années. 
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Les premières apparitions de la notion d’intégration scolaire n’auront lieu qu’au cours des 
années 70-80. Gillig (1997), raconte l’histoire de ce qu’il nomme « la longue marche de 
l’école vers l’intégration scolaire » dans son ouvrage intitulé Intégrer l’enfant handicapé à 
l’école. Il nous apprend que sur le plan légal, en France, la première grande apparition de la 
notion d’intégration scolaire a lieu le 29 janvier 1982. À cette date, une circulaire sur 
l’intégration scolaire fut rédigée. Elle stipule que l’objectif premier d’une telle mesure est 
l’insertion sociale des enfants handicapés. L’importance d’un projet intégratif, basé sur la 
complémentarité et la collaboration d’enseignants, d’éducateurs et de thérapeutes est relevée 
avec insistance. Quelques années plus tard, le 18 novembre 1991, une seconde circulaire 
viendra préciser et développer les éléments apportés par son prédécesseur. Elle contient entre 
autre la première formulation du postulat d’éducabilité de l’enfant handicapé. Les rédacteurs 
de cette circulaire introduisent aussi la mise en place de classes dites d’intégration scolaire 
(CLIS). Ces dernières se développent progressivement en France dans les années qui suivent 
cette décision. Il s’agit de classes qui regroupent des enfants handicapés uniquement et ce par 
« catégories» (handicap physique, sensoriel ou mental). Ces classes sont insérées dans un 
établissement ordinaire. Le but étant de favoriser le contact entre enfants handicapés et 
valides au travers de quelques activités d’établissement préconisées par la circulaire, durant 
lesquelles classes ordinaires et CLIS se côtoient. Mais il n’était alors pas encore question de 
mélanger enfants valides et handicapés au sein d’une même classe. 
Dans les années 90, certains proposeront de se focaliser sur les ressemblances entre les 
enfants plutôt que de chercher en permanence à relever les différences (Campbell et 
Campbell, 1999 ; Gardner, 1996 ; Sternberg, 1984). C’est dans cette vision que le désir 
d’intégrer les enfants différents dans leur milieu, à savoir l’école dans laquelle se rendent les 
enfants de leur quartier, s’est fait ressentir. Du côté du Québec, cela s’est traduit par la mise 
en place par le Ministère de l’Éducation d’un système en cascade. La première étape étant 
d’intégrer l’enfant en classe ordinaire. Si cela s’avère impossible, il poursuit alors son cursus 
dans une classe spéciale mais rattachée à un établissement ordinaire. En dernier recours, il 
peut être décidé de diriger l’enfant vers un centre d’accueil ou un centre hospitalier, à 
l’extérieur des établissements ordinaires. 
En Suisse, la principale difficulté que rencontre tout changement est le fonctionnement 
autonome des cantons. En effet, chaque canton a son propre système scolaire et il le gère 
comme bon lui semble. Il n’y a donc pas de décision prise concernant l’école au niveau 
fédéral. Toutefois, un accord intercantonal sur la collaboration dans le domaine de la 
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pédagogie spécialisée a été rédigé le 25 octobre 2007. Il stipule que « ils [les cantons 
signataires] promeuvent l’intégration de ces enfants et de ces jeunes dans l’école ordinaire » 
(art. 1b). En fin d’année 2010, douze cantons ont déjà signé cet accord. Dans la partie 
romande de la Suisse, les cantons de Vaud, Fribourg, Genève et Valais ont accepté ce texte. 
Pour conclure ce bref voyage à travers les époques et les pays, il est important de retenir 
que même si la différence est une réalité présente depuis le début de l’histoire de l’Homme, 
l’intégration est une solution proposée et appliquée dans nos sociétés depuis peu seulement. 
En effectuant des recherches dans des dictionnaires conceptuels spécifiques au domaine 
de l’enseignement, nous avons pu trouver la définition actuelle donnée à l’intégration 
(Arenilla, Rolland, Roussel et Gossot, 2007). On commence par nous rappeler que, bien 
qu’inscrite dans la loi scolaire « on observe encore un écart important entre les objectifs 
affichés et la concrétisation effective. » Il est relevé que les personnes handicapées font 
pleinement partie de la société et qu’une démarche d’intégration a donc pour but de faire 
reconnaître cette place qui est la leur et leur assurer autant d’autonomie qu’ils sont capables 
d’assumer. Toute intégration sociale, nous disent les auteurs, passe dans un premier temps par 
l’intégration scolaire, ce qui renforce l’importance de cette dernière. Mais le concept est aussi 
envisagé dans une vision plus généralisée. En effet, le terme est aujourd’hui autant utilisé 
pour parler des personnes handicapées que de toutes les personnes « dont le vécu n’est pas 
orienté, a priori, vers une adaptation à l’enseignement tel qu’il est dispensé au plus grand 
nombre. » 
La conclusion proposée par l’ouvrage nous semble particulièrement complète : « La 
démarche d’intégration vise à permettre à chaque individu, quelle que soit sa différence, de 
trouver légitimement se place, grâce à une scolarité adaptée, dans une société qui se veut 
toujours plus tolérante. » 
 
1.4.2 Intégration et inclusion 
Lors de nos lectures, deux notions se croisent jusqu’à parfois même se confondre : 
intégration et inclusion. Recouvrent-elles la même réalité ou existe-t-il une différence ? En 
guise de réponse, Maertens (1996) explique que l’inclusion résulte d’une volonté de 
supprimer les catégories en proposant un système éducatif qui réponde mieux aux besoins de 
tous les enfants. L’inclusion reprend donc la notion d’intégration mais en allant encore plus 
loin. Selon Elliot, Doxey et Stephenson (2009), il ne s’agit plus de faire une place à un enfant 
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handicapé dans une classe en lui demandant de s’y adapter, mais de mettre en place une école 
qui permette de répondre aux besoins de chaque enfant, qui s’adapte aux spécificités de 
chaque élève. 
« L’inclusion scolaire fait référence au placement de tous les enfants, ayant ou non des 
besoins particuliers, dans une classe ordinaire correspondant à leur âge chronologique dans 
l’école du quartier. » (Rousseau, 2004, cité par Müller, 2010, p.12) Il s’agit d’un projet à 
l’échelle de l’établissement, non plus seulement de la classe. 
Pour Bonvin (2010), « L’inclusion serait l’idéal, voire le mythe […] qui dépasse le champ 
scolaire, puisqu’elle dénote un projet de société. » (p.15) Dans cette façon d’envisager 
l’inclusion, il définit le lien entre ces deux concepts de la manière suivante : « La notion 
d’intégration serait la composante concrète de l’inclusion, sa réalisation dans le quotidien 
scolaire. » (p.15) 
En nous basant sur cette définition, notre recherche ayant pour but de confronter des 
élèves ainsi que leurs parents à une situation concrète qui pourrait tout à fait être leur réalité 
scolaire, l’emploi du terme intégration nous paraît plus adapté, tout en gardant à l’esprit que 
toutes les situations décrites visent un même but : se diriger vers une école inclusive. 
 
1.4.3 Freins à l’intégration 
Si l’intégration semble actuellement en progression dans nos sociétés, elle n’en reste pas 
moins ralentie par certains freins. 
Plusieurs auteurs ont analysé des situations d’intégration pour en ressortir les principaux 
freins. Bonjour et Lapeyres (2000) relèvent déjà dans un premier temps le fait que le 
déroulement d’une intégration est difficilement prévisible. Les freins recensés dans la 
littérature peuvent être classés en trois catégories : les premiers étant relatifs à l’école dans 
son ensemble, les seconds liés à la classe, les autres élèves, les relations sociales. Quant à la 
dernière catégorie, elle regroupe les freins liés directement à l’enseignant et à la pédagogie. 
Le plus grand risque pour une école qui pratique l’intégration est de subir un glissement et 
se transformer petit à petit en lieu de soins. Hors, Bonjour et Lapeyre (2000) le précisent « La 
mission de l’école n’est pas d’être thérapeutique. » (p.190) Elle doit maintenir son orientation 
première, à savoir un lieu d’expériences sociales. 
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La classe est une micro société qui a ses règles, ses habitudes, son fonctionnement. Dans 
une telle réalité scolaire, une intégration pourrait être perçue comme une intrusion qui oblige à 
revoir son fonctionnement. Zaffran (1997) a mené des travaux sur la réalité intégrative en 
classe. Il a pu tirer un certain nombre de conclusions relatives aux élèves de la classe 
intégrante. La première observation qu’il fait est de dire que les enfants ordinaires préfèrent 
fuir l’anormalité. Toutefois, il a constaté que les filles s’avèrent être plus intégrantes d’une 
manière générale que les garçons. Le type et le degré de handicap ont aussi une forte 
influence sur la réussite de l’intégration. En effet, le sociologue explique que des enfants 
porteurs d’un handicap moteur ou sensoriel sont plus facilement acceptés par la classe 
intégrante car le processus de socialisation est proche de celui des autres élèves de la classe. 
Les enfants atteints de trisomie ou présentant des troubles du comportement rencontrent plus 
de difficultés. Cela s’explique par le fait que ces enfants ne partagent pas le même processus 
de socialisation. 
Le corps enseignant a aussi un grand rôle à jouer lors d’une intégration. Jayne McGuire 
est citée à ce propos dans Gutmann-Mastelli (2010). Cette psychologue et professeure en 
sciences de l’éducation en Californie relève que les enseignants pensent que les principales 
difficultés rencontrées lors d’une intégration sont les stéréotypes, la peur mais aussi le 
manque de soutien de la hiérarchie. Toujours dans ce même article, le directeur de 
l’UNESCO, Koïchiro Matsuura (2008), quant à lui précise que l’un des axes principaux sur 
lesquels ils jugent nécessaire de travailler pour développer l’intégration est la formation des 
enseignants. Pulzer-Graf et Bachmann Hunziker (2010) viennent renforcer cette idée. Les 
auteures ont effectué une recherche sur la formation et l’encadrement des enseignants dans le 
domaine de l’intégration. Elles constatent que « les enseignants titulaires ne se sentent pas 
suffisamment formés pour assumer des pratiques en lien avec l’intégration. » (p. 34) Rousseau 
et Bélanger (2004) parlent alors d’intégration sauvage, intégration massive pour laquelle le 
personnel n’est pas formé et pas suffisamment soutenu. Elles nous rappellent aussi que tous 
les acteurs de l’école sont responsables de la réussite d’une inclusion, que leur investissement 
est donc indispensable. Dans le cas contraire, l’intégration peut vite se transformer en échec. 
Gillig (1997) appuie encore ces propos en disant que la coopération entre les différents 
partenaires est nécessaire, ainsi que la cohérence partagée. Bonjour et Lapeyres (2000) 
relèvent un autre risque : L’enseignant qui vit l’intégration dans sa classe risque d’être 
déstabilisé, de ressentir un malaise et par conséquent ne plus parvenir à se concentrer sur son 
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action enseignante. Des choix pédagogiques ou encore un programme pas adapté peuvent 
aussi influencer négativement la situation d’intégration (Rousseau et Bélanger, 2004). 
 
1.4.4 Représentations des élèves et des parents au sujet de l’intégration 
Le deuxième grand concept sous-jacent à notre mémoire est la représentation. Dans un 
premier temps, nous avons parcouru la définition qu’en donne le dictionnaire conceptuel 
préalablement employé pour la notion d’intégration. Suite à cette lecture, nous avons pu 
comprendre que ce concept est issu de la sociologie et de la psychanalyse. La définition 
proposée est la suivante  « C’est l’idée qu’un individu se fait d’une réalité complexe, à partir 
d’éléments relevant de l’expérience, de la transaction sociale, de ses propres souvenirs et 
fantasmes. » Très souvent un grand nombre d’individus de même contexte social partagent la 
même représentation. Une des particularités de la représentation réside dans sa résistance. En 
effet, l’individu qui se l’est forgé est convaincu qu’elle est la réalité et il est très difficile de lui 
faire accepter le contraire. Toutefois, les représentations ne sont pas figées mais évolutives, 
car au gré des expériences vécues par l’individu, elles s’adaptent. 
Flament et Rouquette (2003) viennent compléter les informations trouvées dans le 
document cité ci-dessus en écrivant « D’une manière générale, non technique, une 
représentation sociale est une façon de voir un aspect du monde, qui se traduit dans le 
jugement et dans l’action. » (p.13) En demandant aux élèves et à leurs parents de se 
positionner face à des situations fictives d’intégration, nous souhaitons donc faire émerger 
leur jugement et leur probable action afin d’avoir des informations sur leurs représentations de 
l’intégration scolaire. 
 
1.4.5 Liens entre les représentations des enfants et celles de leurs parents 
C’est pour cet aspect précis de notre recherche que nous avons rencontré le plus de 
difficultés à nous documenter. En effet, il existe peu d’ouvrages qui traitent de l’impact que 
pourraient avoir les représentations de parents sur celles de leur enfant. Rouquette et Garnier 
(1999) nous donne toutefois quelques informations sur le sujet. Au travers de l’exemple d’une 
recherche sur les représentations d’un groupe d’enfants, ils tirent un certain nombre de 
conclusions dont « plus que l’émergence d’une nouvelle représentation pour le groupe 
d’enfants, il s’agit d’un emprunt au groupe social plus large d’appartenance. » (p.112) 
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D’après les auteurs, ce groupe d’appartenance se compose de tous les différents groupes 
sociaux auquel l’enfant appartient, groupes dont font partie l’école et la famille. 
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1.5 Démarche de recherche 
 
1.5.1 Question de recherche 
Avec l’analyse de ces deux concepts, nous avons pu expliciter une question de recherche 
principale accompagnée de trois autres sous-questions qui permettent de la préciser. 
Question principale : 
Quel est le positionnement d’élèves du CYP2 face à des situations fictives mais réalistes 
d’intégration scolaire ? 
Questions liées : 
L’expérience personnelle des élèves influence-t-elle ce positionnement ? 
Varie-t-il selon le type de situations présentées (maladie, problème de comportement, 
handicap ou difficulté d’apprentissage) ? 
Existe-t-il un lien entre le positionnement des élèves et celui de leurs parents respectifs ? 
 
1.5.2 Population 
En formation à la Haute Ecole Pédagogique, la plus grande contrainte liée à notre 
mémoire est celle de la population de recherche. En effet, la décision 102 (voir annexe) de la 
Cheffe du Département de la formation et de la jeunesse du canton de Vaud, Madame Anne-
Catherine Lyon stipule que « les données sur la scolarité seront obtenues uniquement pour les 
élèves de la classe dans laquelle l’étudiant accomplit son stage. » Le placement en stage a 
donc eu un impacte direct et important sur la population de recherche à ma disposition. 
Dans un premier temps, une demande a été effectuée pour un stage qui suive une 
enseignante itinérante de l’ECES. Cette demande n’a pas abouti car cette école ne fait pas 
partie des partenaires de la HEP. Une seconde demande a suivi dans le but cette fois d’être 
placés dans l’établissement de la Sallaz, école pilote en matière d’inclusion, mais là encore 
nous n’avons pas eu l’occasion de vivre ce stage. La justification de la HEP étant qu’il était 
prioritaire de vivre une expérience au CYT durant notre dernière année de formation. Bien 
que l’intégration des élèves en situation de handicap fasse partie des finalités et des priorités 
scolaires énoncées dans la loi, la réalité s’avère bien différente… 
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Tous ces refus ont donc réorienté notre mémoire et notre population de recherche. Au 
final, il s’agit d’une classe de 22 élèves qui ne vit pas l’intégration. La classe fait partie d’une 
école de village composée de sept classes primaires. Les élèves sont en grande majorité issus 
d’un milieu socio-économique élevé. 
Une demande d’autorisation de la direction puis des familles a été faite. Deux familles se 
sont opposées à ce que leur enfant participe sans autre justification. Je n’ai pas eu l’occasion 
de discuter avec eux des raisons qui ont motivé leur décision. Deux autres élèves n’ont pas 
participé à la recherche, l’un était malade et l’autre en cours intensif de français (CIF) durant 
la période prévue pour la passation des questionnaires. Au final, sur l’ensemble de la classe, 
18 élèves ont répondu au questionnaire. 
Un questionnaire a aussi été remis à chaque parent. À notre grande surprise, presque tous 
les parents ont pris le temps d’y répondre. Nous pensons que d’en avoir parlé lors des portes 
ouvertes de la classe un mois avant, de leur avoir longuement expliqué le but et le 
déroulement de la recherche a permis d’établir un rapport de confiance entre eux et nous. 
Seuls deux pères n’ont pas retourné leur questionnaire. L’ensemble des élèves vit avec ses 
deux parents, l’exception d’un élève dont le père est parti. Cette dernière précision explique 
probablement un des questionnaires non-retourné, l’autre restant sans explication. 
La population de recherche se compose donc de 18 élèves et 34 parents (18 mères et 16 
pères). Ce nombre de participants reste peu élevé et ne peut donc en aucun cas être généralisé 
à l’ensemble des élèves du CYP2 et de leurs parents respectifs. Il s’agit bien d’une étude de 
cas dans une classe du canton, dont les résultats sont propres à cette réalité uniquement. 
 
1.5.3 Plan et déroulement de la recherche 
La recherche s’est déroulée en quatre étapes. 
Dans un premier temps, nous avons défini la question de recherche que nous souhaitions  
aborder, ainsi que les concepts, les notions en jeu. Nous avons ensuite effectué une recherche 
d’ouvrages nous permettant de mieux comprendre le sujet. Sur la base de ces lectures, nous 
avons réalisé notre revue de littérature ainsi que l’ensemble du cadre conceptuel. 
Dans un second temps, nous avons préparé nos questionnaires. Après de nombreux 
échanges constructifs avec notre directeur de mémoire et sur la base des lectures que nous 
avions effectuées, nous avons construit les deux questionnaires (l’un pour les élèves, l’autre 
pour leurs parents) en gardant en permanence à l’esprit notre question de recherche ainsi que 
Magali Cretegny 09/2011 15/35 
les éléments que nous souhaitions pouvoir ressortir de ces questionnaires. Dans cette optique-
là, nous avons fait le choix de prendre trois situations bien différentes. Dans le premier cas, il 
s’agit d’un enfant atteint de myopathie1. Les interrogés doivent donc statuer sur l’intégration 
d’un enfant dont les capacités intellectuelles ne sont pas remises en cause, mais où 
l’aménagement de l’espace et de l’horaire est indispensable. Une question spécifique liée à la 
disponibilité des élèves intégrant à apporter leur aide à l’enfant intégré vient compléter cette 
partie. 
La seconde situation présente cette fois-ci un enfant trisomique
2
. Suite à mes lectures, 
entre autres sur les travaux de Zaffran (1997), je voulais voir si l’intégration d’un enfant 
présentant un retard mental suscitait des réactions différentes que celle d’un enfant porteur 
d’un handicap physique. L’une des principales difficultés fréquemment relevée dans la 
littérature relatant des intégrations d’enfants trisomiques est la peur des autres acteurs 
d’éventuelles réactions violentes. Pour expliquer cette représentation répandue, Lambert parle 
du « mongolien mythique », un stéréotype basé sur des explications scientifiques datant d’il y 
a fort longtemps mais qui restent ancré dans les esprits. Beaucoup de choses se sont dites sur 
les soit-disantes caractéristiques de la trisomie 21, à tel point que Lamblin Szcsesny (2001) 
précise « Il n’est pas sûr aujourd’hui que tout le monde fasse la différence entre légende et 
réalité. » (p.8) La question spécifique liée au cas de Paul vise donc à faire ressortir les 
réactions probables des élèves si une interaction entre eux et Paul venait à dégénérer. 
Nous terminons par le récit de l’intégration d’un enfant dyslexique3. Cette difficulté 
d’apprentissage fortement représentée dans nos classes mais pour laquelle les mesures 
d’accompagnement sont encore peu connues me semblait intéressante à soumettre aux élèves 
et leurs parents. En effet, elle soulève la problématique de l’évaluation et avec elle de la 
                                                 
1
 Maladie héréditaire transmise par la mère qui touche un garçon sur 3500. Elle se caractérise par une 
dégénérescence des fibres musculaires. (http://www.vulgaris-medical.com/encyclopedie) 
2
 La Trisomie 21 est une maladie due à une anomalie chromosomique (47 chromosome au lieu de 46). Elle se 
caractérise par un handicap mental (Q.I. entre 25 et 70) et une apparence physique particulière, accompagnés de 
troubles auditifs et visuels. (http://www.vulgaris-medical.com/encyclopedie) 
3
 La dyslexie-dysorthographie est un trouble caractérisé par une difficulté durable d’apprentissage de la lecture 
et/ou de l’orthographe chez des enfants et adolescents ne présentant pas forcément de troubles cognitifs, 
sensoriels ni de troubles majeurs de la personnalité. Selon diverses estimations, elle touche 5 à 10 % de la 
population scolaire. (Brochure Dyslexie et dysorthographie, Informations et recommandations à l’usage des 
enseignants, DFJC Vaud et DGEO, 2008) 
Magali Cretegny 09/2011 16/35 
justice. Walzer (1983) relève trois sphères distinctes auxquelles se référer lorsque se pose la 
question de la justice : l’égalité, l’équité et la justice. Quel positionnement adopte les autres 
élèves et leurs parents respectifs face à cette différence de traitement ? 
En plus des questions spécifiques en fonction du cas explicité, une série de demandes 
communes à toutes les situations a été soumise aux participants afin de permettre par la suite 
une observation transversale des données. Le but de cette construction est d’observer 
comment les sujets se positionnent face à chaque situation ainsi que les différences de 
positionnement en fonction du type de difficulté présenté. 
La troisième étape a consisté à récolter et dépouiller les données. Cela a pris environ trois 
semaines (passation des questionnaires en classe, délai pour le retour des questionnaires 
transmis aux parents puis dépouillement). 
C’est seulement une fois ces trois étapes terminées (revue de littérature, élaboration du 
questionnaire, récolte des données) que nous avons pu commencer à observer attentivement 
les données pour en tirer quelques constats, quatrième étape de cette recherche. 
 
1.5.4 Méthode de récolte de données 
La récolte des données relatives aux élèves a eu lieu en classe. Une discussion a précédé 
le renseignement à proprement parler des questionnaires. Nous leur avons expliqué le but de 
ce questionnaire ainsi que la notion d’anonymat. Nous avons précisé aussi qu’il ne s’agissait 
pas d’une tâche « scolaire », qu’aucun contrat didactique n’était sous-jacent à ce travail, ni 
réponses justes ou fausses. 
Le questionnaire leur a ensuite été distribué. Nous leur avons lu une question après 
l’autre, en reformulant si nécessaire pour une meilleure compréhension. La difficulté à cette 
étape a été de ne pas les influencer par nos propos, de ne pas donner plus d’informations que 
nécessaire. Pour cela, nous avions au préalable établi une liste de reformulations et de 
relances qui soient des aides à la compréhension de la question mais en aucun cas des 
propositions de réponses. L’ensemble du questionnaire a été ainsi traité, une question après 
l’autre. Nous avons veillé à laisser le temps nécessaire à chacun pour donner sa réponse sur sa 
feuille avant de passer à la question suivante. 
Une fois l’entier du questionnaire ainsi complété, les élèves ont tiré un petit billet sur 
lequel un nombre entre 1 et 18 était indiqué. Ils ont dû reproduire ce nombre sur leur 
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questionnaire, puis sur deux questionnaires parents. Les élèves ont ensuite déposé leur 
questionnaire sur mon bureau, détruit le petit billet contenant leur numéro familial et 
finalement glissé les deux questionnaires pour leurs parents dans une enveloppe avec un petit 
mot explicatif de la recherche. 
Les parents ont donc reçu leur questionnaire par l’intermédiaire de leur enfant. Cette 
étape de la récolte s’étant déroulée dans le cadre privé, nous n’y avons bien sûr pas assisté et 
ne pouvons pas dire si les parents ont répondu chacun de leur côté au questionnaire ou s’ils se 
sont consultés. 
Une fois les deux questionnaires renseignés, les enfants ont rapporté l’enveloppe qu’ils 
ont déposée au fond de la classe, dans un bac prévu à cet effet. 
Ce procédé a été imaginé pour nous permettre de regrouper les questionnaires des 
différents membres de la même famille sans pour autant avoir la possibilité de savoir de 
quelle famille il s’agit. 
 
1.5.5 Limites de la recherche 
La principale limite de cette recherche est la faible quantité de sujets composant notre 
population. Comme expliqué précédemment, plusieurs contraintes liées au mémoire 
professionnel, au placement en stage ou encore au temps à disposition ont influencé la 
composition de cette population. Cette recherche se limite donc à une réalité bien précise, à un 
moment donné et ne permet pas d’en tirer des conséquences généralisables. Il s’agit donc 
d’une étude de cas représentative du positionnement des élèves d’une classe du canton de 
Vaud. 
Au moment de l’observation de données entre en jeu la subjectivité du chercheur. Tout 
comme dans l’enseignement, il s’agit d’être aussi objectif que possible mais une part de 
subjectivité reste toujours présente. Dans la recherche, il est difficile de ne pas laisser nos 
hypothèses influencer le regard que nous portons sur les résultats. C’est ce que Van der Maren 
(1996) qualifie de biais de la perspective sélective. Pour atténuer autant que possible les effets 
de ce biais, nous avons observé les résultats tels qu’ils se présentaient à nous, en faisant varier 
toutes les variables possibles sans suivre un canevas établi au préalable. 
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2. Résultats et discussion 
Une fois les données recueillies, nous avons procédé à l’analyse de ces dernières pour 
répondre à nos questions de recherche. Nous avons donc regroupé sous ce chapitre les 
différents éléments qui nous semblaient intéressants de ressortir. Il est organisé en quatre 
sous-chapitres : Ce qui a attrait à la signalétique des élèves, ce qui concerne les questions qui 
se retrouvent dans chaque situation, puis celles spécifiques et finalement la comparaison avec 
les données du groupe des parents. 
 
2.1 Signalétique 
 
2.1.1 Influence du sexe de l’élève 
 
 
 
En comparant les réponses données des élèves de sexe féminin avec celles de leurs 
camarades masculins, nous avons pu remarquer que les filles relèvent plus de freins à 
l’intégration que les garçons. Ces derniers sont plus optimistes quant aux capacités de l’école 
à accueillir Joanna, l’enfant myopathe, et François, l’enfant dyslexique, dans leurs classes. 
Concernant l’enfant atteint de trisomie, les deux groupes observés ici ne présentent pas de 
différence. 
Dans les travaux de Zaffran (1997), il ressort que les filles sont généralement plus 
intégrantes que les garçons. Il a relevé qu’elles rentraient plus régulièrement en interaction 
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avec l’élève intégré. De premier abord, nos résultats ne semblent pas aller dans le même sens 
que les observations de Zaffran (1997). Toutefois, il est important de préciser que la recherche 
est bien différente, puisqu’il ne s’agit pas de situations vécues par les participants, mais bien 
de situations fictives qui leur sont racontées. Nous émettons l’hypothèse que les filles, bien 
que de manière théorique plutôt peu confiantes en la capacité de l’école à intégrer ces enfants, 
auraient peut-être une attitude intégrante si elles y étaient confrontées de manière concrète. 
De plus, elles semblent avoir plus de facilité à se représenter les situations énoncées car 
elles relèvent un plus grand nombre d’obstacles à renverser pour que l’école puisse accueillir 
correctement ces élèves. En effet, alors que deux garçons seulement proposent des 
aménagements pour faciliter l’intégration de Joanna, les filles relèvent les difficultés liées à 
l’horaire, au mobilier, à l’accessibilité des bâtiments et à l’absence d’encadrement spécialisé. 
2.1.2 Influence du vécu 
 
 
 
La deuxième variable propre à l’élève qui nous est parue intéressante à isoler est celle 
relative au vécu. Nous pensions que le fait d’avoir dans son entourage proche (famille ou 
amis) une personne handicapée encouragerait les élèves concernés à penser que la 
scolarisation de tels enfants est possible. En effet, Vienneau (2004) relève un certain nombre 
de bénéfices constatés pour les enfants qui ont côtoyé des personnes handicapées, dans le cas 
proposé le contact a eu lieu dans le cadre scolaire. Les quatre principaux bénéfices sont « un 
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accroissement de leur réseau social ; une meilleure estime de soi ; une plus grande 
compréhension, appréciation et sensibilité envers les personnes avec handicaps et une plus 
grande responsabilité personnelle. » Le fait d’avoir dans leur entourage une personne en 
situation de handicap devrait donc les encourager à penser que leur intégration est possible, du 
moins à l’espérer. 
Mais là encore les résultats sont divergents de notre hypothèse. En effet, il ressort que les 
élèves qui n’ont jamais eu dans leur entourage une personne handicapée partagent plus 
largement l’idée que l’intégration scolaire est possible dans l’école qu’ils connaissent. 
L’exemple de la myopathie est le plus flagrant, comme nous pouvons le constater sur ce 
graphique. Face à la situation de l’enfant atteint de trisomie, la répartition est proche : huit 
enfants qui n’ont pas de proches handicapés pensent que l’école peut intégrer cet enfant 
contre seulement quatre de ceux qui ont un membre de leur entourage handicapé (neuf élèves 
dans chaque groupe). La situation de la dyslexie quant à elle ne montre pas d’écart entre les 
deux groupes observés ici. 
Nous nous sommes longuement demandé ce qui pouvait expliquer cet écart marqué et 
sommes arrivés à l’hypothèse explicative suivante : les enfants qui connaissent une personne 
en situation de handicap sont peut-être plus conscients des difficultés que rencontrent les 
personnes malades ou handicapées dans leur vie quotidienne et ont peut-être des expériences 
de situations où l’insertion sociale se passe mal. Dans ce cas, il se pourrait qu’ils aient 
développé une certaine impuissance apprise ou acquise, aussi appelée résignation acquise 
(Seligman, 1975). Ce concept décrit une réaction de type résignation face à une situation dans 
laquelle le sujet s’est déjà retrouvé à un moment donné et où il n’avait pas eu l’impression que 
ses efforts portaient des fruits. Dans une situation similaire, il se résigne, abandonne, ne tente 
même pas d’influencer le déroulement des événements car il est convaincu que cela ne 
servirait à rien. Dans le cas des enfants qui connaissent une personne handicapée, cette 
résignation a peut-être été acquise par personne interposée. Au contact d’une personne en 
situation de handicap qui s’est résignée à penser que, quoi qu’elle fasse, elle ne serait jamais 
intégrée comme tout le monde dans la société et que ses efforts ne changeraient rien à cette 
réalité, les enfants ont pu être imprégné par cette vision défaitiste de l’intégration. 
Suite à la question « L’école est-elle prête selon toi à accueillir… », il était demandé aux 
enfants de proposer des aménagements pour faciliter son intégration. Pour cette partie de la 
question, les élèves qui côtoient le monde du handicap ont proposé de plus nombreux et précis 
aménagements que les enfants du second groupe. Dans le cas de Paul, l’enfant trisomique, il 
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font régulièrement référence à l’encadrement professionnel nécessaire. Ayant côtoyé une 
personne handicapée dans le cadre familiale, ils arrivent probablement mieux à se représenter 
les difficultés que ces trois enfants fictifs pourraient rencontrer.  
Lorsqu’on leur propose de se projeter dans une situation où Paul pourrait réagir 
violemment, les seules réponses qui ne visent pas une résolution du problème mais au 
contraire un repli ou une agression proviennent du groupe des enfants qui ont dans leur 
entourage une personne handicapée. Peut-être cela est-il aussi une conséquence de cette 
impuisance apprise, à quoi bon chercher à résoudre le problème si on sait que cela ne 
changera jamais ? Il s’agit peut-être aussi d’un mécanisme mis en place par ces enfants pour 
se défendre après s’être retrouvés plusieurs fois dans des situations similaires. 
 
2.1.3 Influence de leur propre expérience scolaire 
Une autre variable que nous avons ressortie et qui semble avoir de l’influence est la 
scolarité de l’enfant interrogé. En effet, nous avons pu constater que les élèves qui affirment 
avoir une scolarité plutôt difficile pensent tous qu’une intégration, quelle que soit la situation 
présentée, aura un impact négatif sur leurs propres apprentissages scolaires ou au mieux 
n’aura pas d’impact. Aucun sur les neuf élèves qui composent ce groupe ne pense que cela 
pourrait être bénéfique à ses apprentissages. Dans le groupe des élèves qui connaissent de la 
facilité, ils sont à chaque fois un tiers à penser que cela pourrait s’avérer positif pour leurs 
apprentissages. Voici l’exemple concernant l’intégration d’un enfant myopathe et celle d’un 
enfant souffrant de trisomie 21 : 
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Nous pensons que cela est dû au fait que les élèves qui présentent déjà des difficultés ont 
peur de perdre l’attention de l’enseignant. Il s’agit souvent d’enfants qui se trouvent 
régulièrement démuni face à une tâche, à un apprentissage et qui ont recours donc de manière 
fréquente à l’aide de l’enseignant. Or il s’agit là d’un discours, voir même d’un argument, que 
l’on entend souvent en salle des maîtres. Ces enfants réagissent donc probablement en 
résonnance aux propos de leur enseignant. Dans les faits, cette baisse d’attention n’a pas été 
prouvée. Au contraire, Hollowood, Salisbury, Rainforth et Palombaro (1995) ont effectué une 
recherche en mesurant le temps consacré par l’enseignant à un petit groupe d’élèves dans une 
classe vivant une intégration. Ils ont ensuite fait de même avec un groupe témoin, cette fois-ci 
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donc dans une classe où aucun enfant n’est intégré. Ils n’ont constaté aucune différence entre 
l’attention portée par l’enseignant aux enfants de la classe intégrante et celle portée aux élèves 
de la classe sans intégration. 
Une autre hypothèse explicative serait le concept précédemment explicité d’impuissance 
apprise. En effet, les élèves du premier groupe pour qui l’école est difficile ont probablement 
l’impression que quoi qu’ils fassent, leurs résultats seront mauvais. La perspective de partager 
leur classe avec un enfant qui présente encore plus de difficultés ne pourrait alors être qu’un 
facteur de plus qui joue en leur défaveur. 
 
 
 
En ce qui concerne les apprentissages sociaux, là encore les élèves du second groupe 
(scolarité facile) sont à chaque reprise plus nombreux à penser que cela sera positif pour eux. 
Une manière d’interpréter cela pourrait être de dire que, à force de s’entendre répéter « Mon 
fils/ma fille, l’école c’est pour apprendre ! On y va pour travailler, par pour jouer ! », les 
enfants qui estiment avoir une scolarité difficile ont probablement fini par se focaliser 
uniquement là-dessus et ne se rendent plus compte de l’aspect relationnel étroitement lié à la 
vie scolaire. 
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2.1.4 Eléments transversaux 
Une lecture transversale des données nous a permis de constater un certain nombre 
d’éléments. 
Dans un premier temps, nous avons été surpris de constater que les trois situations 
présentées (myopathie, trisomie et dyslexie) sont très peu connues des élèves. 
 
 
Mais le plus étonnant reste la méconnaissance de la dyslexie. En sachant que la 
population scolaire compte entre 5 et 10% d’élèves touchés par ce trouble d’apprentissage. 
(Statistique du SESAF) et que de surcroît un élève de la classe est suivi suite à un diagnostic 
de dysorthographie, le nombre d’élèves qui affirment ne pas connaître ce trouble est 
important.  
Nous avons aussi pu constater que les élèves pensent que l’école telle qu’ils la 
connaissent est plus apte à accueillir un enfant trisomique ou dyslexique qu’un enfant atteint 
de myopathie. 
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Ils ont une vision très concrète de l’intégration et la difficulté liée à l’aménagement 
semble un obstacle qui a retenu l’attention de bon nombre d’entre eux. En effet, dans les trois 
cas ils sont plusieurs à faire allusion au mobilier, à l’organisation spatiale de la classe, au 
matériel spécial (en faisant référence à l’ordinateur nécessaire pour l’enfant dyslexique) ou 
encore l’entrée qui n’est pas accessible en chaise roulante. Les difficultés sociales ou 
d’encadrement sont moins souvent relevées. Cette conception ne va pas dans le sens de la 
théorie et des différentes recherches menées sur le terrain. En effet, Zaffran (1997) explique 
que l’intégration d’un enfant souffrant d’un handicap mental est généralement plus difficile 
car ce dernier ne partage pas le même processus de socialisation. Mais face à une situation 
fictive telle qu’elle leur a été présentée dans le cadre de cette étude, les élèves ne semblent pas 
prendre en compte cette dimension. Notre hypothèse explicative est de dire que le sens qu’ils 
mettent derrière le mot « école » englobe peut-être le lieu et éventuellement les enseignants, 
mais ne concerne pas directement les élèves. Certains relèvent des difficultés techniques (en 
lien avec le lieu), d’autres des difficultés liées à l’encadrement éducatif (liées aux 
professionnels), mais aucun ne fait référence aux difficultés directement liées à l’intégration 
de l’élève dans le groupe classe, dans la microsociété qu’ils forment. Or, dans le cas d’un 
enfant souffrant de trisomie, il s’agit bien là du frein principal que rencontre son intégration 
scolaire. Il est donc compréhensible que, les élèves ne prenant pas en compte cette dernière 
dimension, ils jugent l’école plus capable d’intégrer un enfant trisomique qu’un enfant 
myopathe. 
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2.2 Questions spécifiques 
 
2.2.1 Aide 
« Est-ce que tu serais d’accord de faire le tournus pour être livreur et/ou secrétaire ? » 
Cette première question spécifique se rattache à la situation de Joanna, enfant myopathe. 
De par sa maladie, elle se déplace en chaise roulante et à de la peine à écrire. Il est alors 
expliqué dans le texte qu’un tournus entre les élèves pourrait être organisé afin d’aider 
Joanna. 
De manière générale, les élèves se disent prêts à s’investir pour rendre l’intégration de 
Joanna possible. En effet, un seul élève ne souhaiterait pas participer aux tournus, qu’il 
s’agisse de celui de secrétaire ou celui de livreur. Les autres sont disposés à endosser l’un ou 
l’autre, parfois même les deux. La plupart des refus sont justifiés par des raisons personnelles, 
liées à la relation que le participant entretien avec l’écriture ou la peur d’un travail 
supplémentaire qui face office d’une tâche scolaire en plus. Mais dans l’ensemble, il ressort 
que les élèves sembleraient prêts à s’investir pratiquement pour venir en aide à Joanna et 
renverser une partie des difficultés que son intégration pourrait rencontrer. 
2.2.2 Gestion du conflit 
« Que ferais-tu si Paul ne te comprenait pas, qu’il perdait patience et devenait 
agressif ? » 
Paul est porteur de la trisomie 21. Il est expliqué aux enfants qu’il ne comprend pas 
toujours du premier coup ce que ses camarades essaient de lui dire et que lorsque cela se 
passe, il a de la peine à gérer sa réaction. Il s’énerve rapidement et pourrait devenir agressif 
(verbalement et/ou physiquement) 
Nous avons été surpris de constater que seize élèves sur les dix-huit se positionnent en 
faveur d’une résolution du conflit, soit en réexpliquant une fois de plus leurs propos, soit en 
cherchant de l’aide auprès d’un tiers, dans ce cas l’enseignante. Seuls deux élèves opteraient 
pour une réaction qui engendrerait un statut quo, à savoir le recours à la violence pour l’un et 
la peur pour l’autre. Mais encore une fois, les limites de cette recherche font que nous n’avons 
accès qu’à ce que l’élève veut bien nous dire de ce qu’il ferait probablement. Entre en jeu 
alors le contrat didactique, biais qui a probablement une influence sur la réponse à cette 
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question. Bien que le questionnaire soit anonyme, certains élèves cherchent sûrement à 
donner la réponse que la maîtresse attend. 
 
2.2.3 Evaluation et justice 
« Comment trouves-tu le fait que François ne fasse pas ses évaluations comme toi ? » 
François est dysorthographique. Il est suivi par une logopédiste qui a proposé de lui faire 
installer un ordinateur portable sur lequel il tape ses textes. Ce dernier est équipé d’un 
programme spécial qui lui propose des mots au fur et à mesure que l’élève tape son texte. En 
passant la souris sur les mots qui lui sont proposés, François les entend dans son casque et 
peut aussi demander la lecture de leur définition. Lors des évaluations, l’orthographe de ses 
productions est aussi  prise en compte, mais il est autorisé à s’aider de son ordinateur. 
La thématique de l’évaluation est indissociable de celle de l’intégration. En effet, c’est 
généralement au moment d’évaluer l’enfant intégré que des questions voir même des 
oppositions surviennent. « Ce n’est pas juste ! » entend-on souvent. Mais comment les élèves 
de cette classe jugent-ils le fait que Paul ne soient pas évalué comme eux ? Dans l’ensemble, 
les élèves trouvent cela plutôt juste, du moins dans leur positionnement théorique. Seuls trois 
élèves sur dix-huit estiment que cela n’est pas juste, ce qui est très peu. 
 
2.3 Comparaison avec les parents 
 
2.3.1 Lien entre le positionnement de l’enfant et celui de ses parents 
Pour pouvoir observer cet élément, nous avons ressorti douze questions témoins qui se 
retrouvent dans les deux questionnaires (questionnaire des enfants et questionnaire des 
parents). Il s’agit des questions suivantes : 
1) Est-ce que tu penses que ton école arriverait à accueillir Joanna / Paul / 
François? 
2) Selon toi, si Joanna / Paul / François était dans ta classe tu travaillerais mieux 
ou moins bien ? 
3) Est-ce que tu penses que cela t’apprendrait à mieux vivre avec les autres ? 
4) Est-ce que tu serais d’accord de faire le tournus pour être livreur et/ou 
secrétaire ? 
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5) Que ferais-tu si Paul ne te comprenait pas, qu’il perdait patience et devenait 
agressif ? 
6) Comment trouves-tu le fait que François ne fasse pas ses évaluations comme 
toi ? 
Nous avons ensuite comparé les réponses à ces questions de l’élève X avec les parents X. 
Lorsque la réponse de l’enfant (E) est identique à celle de son père (P), nous comptabilisons 
un point. Le total de point ainsi obtenu est inscrit sur douze. Le même décompte est effectué 
avec les réponses de la mère (M). Une moyenne des deux nombres nous permet d’obtenir le 
nombre de réponses identiques entre les membres de la famille. 
Voici un exemple du calcul effectué pour une meilleure compréhension : 
E-P = 8 réponses identiques / E-M = 6 réponses identiques / E-Parents = 7/12 réponses 
identiques. 
Sur les 18 familles interrogées, la moyenne des réponses identiques est de 6.25/12, soit un 
peu plus de la moitié des réponses. Cela ne nous permet donc pas de dire que l’influence des 
parents sur le positionnement de leur enfant est importante. Toutefois, l’intérêt de ces données 
réside surtout dans la confrontation des résultats de l’enfant avec ceux de ses parents pris 
séparément. 
 
 
 
On constate une différence importante entre le nombre de réponses partagées avec la mère 
et le nombre de réponses partagées avec le père. En effet, 11 élèves sur 16 (les deux élèves 
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dont seul un parent a retourné le questionnaire n’étant pas pris en compte pour cette partie) 
ont plus de réponses communes avec leur père. Seuls trois ont un plus grand nombre de 
similitudes avec leur mère. Les deux derniers partagent le même nombre de réponses avec 
chacun de leurs parents. 
Nous avons trouvé peu de documentation permettant d’expliquer cette différence 
importante entre père et mère. 
Nos recherches nous ont toutefois menés aux travaux de Jacques Lacan, psychiatre et 
psychanalyste français (1901-1981). Ce dernier a réalisé de nombreuses études sur les 
relations et fonctions qui régissent la vie familiale. Il a entre autre abordé le rôle du père et ses 
travaux permettent d’apporter un éclairage théorique sur ce qui a été présenté plus haut. Il 
présente le père comme celui qui « ouvre son enfant au monde extérieur. » (Lacan, 1966, cité 
par Amann Gainotti, Badolato et Cudini, 1984, p.124) Il explique que le père s’interpose entre 
l’enfant et sa mère pour atténuer la relation fusionnelle qui les relie. Mannoni (1983) va dans 
le même sens en affirmant que « lorsque le père intervient dans le monde de l’enfant, il 
incarne une certaine idée de la loi et fait pénétrer celui-ci dans le monde de la justice. » 
(p.795) Le père est le représentant de la loi au sein de la famille, il est celui qui introduit 
l’enfant à la vie sociale. Il lui communique donc probablement une partie de ces 
représentations, de ce qu’il considère comme la norme, au travers de ses propos et de ses 
attitudes. Cela pourrait expliquer que lorsqu’il s’agit d’une question de société telle que 
l’intégration, les réponses de l’enfant sont fortement liées à celles de son père. 
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3. Conclusion 
Pour conclure, rappelons déjà qu’il ne s’agit que du positionnement de dix-huit élèves 
d’une classe de CYP2 du canton de Vaud. Il s’agit donc bien d’une étude d’un cas précis, 
étude qui ne pourrait en aucun cas se voir généralisée à l’ensemble de la population scolaire 
vaudoise. L’objectif n’est donc pas de tirer des conclusions applicables à n’importe quelle 
classe, mais au contraire de donner un exemple lié à une réalité bien spécifique. 
Nous pensons aussi nécessaire de préciser encore une fois que cette recherche a été menée 
en présentant des situations fictives. Les enfants nous ont donné ce qu’ils pensent pourrait être 
leur réaction confrontés à telle ou telle situation. Nous ne pouvons pas vérifier que dans une 
situation concrète leurs affirmations se confirmeraient. De plus, il est évident qu’ils n’ont 
communiqué que ce qu’ils avaient envie de dire. Peut-être que leur avis n’est pas toujours 
aussi favorable ou au contraire défavorable que ce qu’ils souhaitent faire passer. 
Ces quelques précisions données, nous jugeons intéressant de retenir un certain nombre 
d’observations faites dans le cadre de ce travail. 
Tout d’abord, il ressort que dans l’ensemble, les élèves interrogés perçoivent moins de 
difficultés pour l’intégration d’un enfant trisomique ou dyslexique que pour un enfant en 
chaise roulante. Ils ont une vision très concrète de la manière dont se dérouleraient les 
situations présentées et les principaux obstacles qu’ils relèvent sont d’ordre matériel, 
d’accessibilité. L’intégration d’enfants en chaise roulante nécessitant un plus grand 
aménagement de l’espace, ce type d’accueil leur semble plus compliqué à réaliser. 
Pour compléter cela, précisons aussi qu’en plus des difficultés liées à l’aménagement 
celles en lien avec l’encadrement sont aussi souvent rapportées par les élèves. Une partie 
importante d’entre eux fait référence au moins une fois à la nécessité d’avoir dans le cadre de 
la classe un enseignant spécialisé en renfort, en appui pour l’enseignant titulaire, ou encore du 
personnel médical. 
Un autre élément qui a retenu toute notre attention lors de l’analyse des données et qui 
mérite d’être relevé est la méconnaissance de la dyslexie-dysorthographie. En effet, seul un 
tiers des élèves sait de quoi il s’agit. Cela est d’autant plus surprenant qu’un élève de la classe 
est touché par ce trouble de l’apprentissage et qu’il bénéficie de mesures particulières. Il est 
surprenant donc de constater que les élèves acceptent cette réalité (différence de traitement) 
sans pour autant en chercher la raison. 
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Nous avons aussi constaté que le vécu de l’élève semblait avoir une influence sur le 
positionnement de ce dernier face à la problématique de l’intégration. Les enfants qui ont dans 
leur entourage une personne en situation de handicap sont de manière générale moins 
optimistes quant à la possibilité de leur école d’accueillir un enfant handicapé ou en difficulté. 
Nous expliquons cela par une probable impuissance apprise par l’intermédiaire de la personne 
handicapée qu’ils côtoient. 
Pour terminer, nous avons constaté un grand rapprochement entre le positionnement de 
l’enfant avec celui de son père qu’avec celui de sa mère. Cela laisse penser que le père à une 
plus grande influence sur les représentations et le positionnement de son enfant.  
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